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Saæetak
Rasprava o vanjskom upravljanju i/ili samousmjeravanju uËenja stara je gotovo isto toliko kao i samo didak-
tiËko miπljenje. Posljednja su desetljeÊa u velikoj mjeri pod utjecajem konstruktivistiËke paradigme i pojave novih 
komunikacijskih tehnologija pokazala pojaËano okretanje prema didaktici samousmjeravanog, odnosno samoor-
ganiziranog uËenja. 
NadovezujuÊi se na u meuvremenu spoznate slabosti konstruktivistiËkih polaziπta, u ovom se prilogu prob-
lematika krivo protumaËenog pojma samousmjeravanja, odnosno samoorganizacije razmatra na pozadini oglednih 
modela teorije kompleksnosti. Pri tome novost ovog priloga manje leæi u tvrdnji da supstancijalne napretke u 
uËenju ne omoguÊava puko samousmjeravanje uËenja, veÊ do njih naprotiv dolazi u sklopu pokazanih uzroka, 
usmjerenih osobito na temeljne koncepcije sinergetike. U konaËnici se u prvom koraku skicira didaktiËka filozofija 
koja je svjesna sustavne nuænosti poticanja samoorganiziranog uËenja te time nudi polaziπta za donekle realis-
tiËnije odmjeravanje polja didaktiËkih moguÊnosti. U drugom koraku poduzima se pokuπaj da se oznaËe one kom-
petencije koje od didaktiËara iziskuje didaktika zasnovana na teoriji kompleksnosti i usmjerena na umijeÊe.
KljuËne rijeËi: teorija kompleksnosti, konstruktivizam, didaktiËka teorija, samousmjeravano uËenje, 
samoorganizirano uËenje, sinergija
Summary
THE PROFESSIONAL DIDACTICS BETWEEN THE EXTERNAL 
CONTROL AND SELF-DIRECTING OF LEARNING
ABOUT THE NECESSARY COMPETENCES OF DIDACTICIAN 
ORIENTED TOWARDS THE COMPLEXITY THEORY 
Günter Knoll
Johannes Kepler University, Linz, Austria
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The discussion if learning should better be self-directed or not is approximately as old as didactic thinking. 
Supported by the influence of a general raise of constructivism within the last decades, peadagogic thinking tended 
more and more to focus on self-organized and self-directed learning. 
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Taking note of the problems of didactical concepts which refer to constructivism, this paper especially discusses 
the problematic misinterpretation of self-organized learning as a kind of self-directed learning and suggests com-
plexity-theory as a promising background of didactical thinking. The author first gives an outline of a didactical phi-
losophy which is systematically aware of the fundamental relevance of external inital influences to self-organized 
learning and subsequently tries to mark some areas of necessary professional teaching-competencies which result 
from linking didactics to complexity-theory in order to support the individual development of expertise. 
Keywords: complexity-theory, constructivism, didactical theory, self-directed learning, self-organized 
learning, synergetics
fus i Dreyfus, 1987) preko svog petostupanjskog 
modela razvoja struËnosti pokazali da umijeÊe u 
svom kvalitativnom smislu nije samo neπto viπe 
nego i posve drugo nego znanje. U mentalistiËkoj 
se tradiciji uspjeπno djelovanje, odnosno umijeÊe, 
meutim promatra kao kvazilogiËki produkt pret-
hodne duhovne aktivnosti. U obrnutom zakljuËku 
to, meutim, znaËi i da se onaj koji teæi umijeÊu 
mora preteæno baviti duhom i njegovom „manipu-
lacijom”: duh valja opremiti upravo onim znanjem 
iz kojeg se daju iskovati æeljeni planovi djelovanja 
koje tada samo joπ treba provesti kako bismo na 
razini djelovanja bili uspjeπni. Da je takav zakljuË-
ak neprimjeren, primjerice zato πto su planovi dje-
lovanja uvijek apstraktni, a samo djelovanje pak 
krajnje konkretno, vrlo je podrobno izmeu osta-
lih pokazao Walter Volpert (usp. 2003). 
Da je duh koji upravlja djelovanjem ne samo 
problematiËan, veÊ πtoviπe apsurdan model, oso-
bito se jasno pokazuje na tragu veÊ spomenu-
tog Rylesova razmatranja. Ako, naime, svekoliko 
djelovanje ovisi o valjanosti prethodno „u duhu” 
donesenog plana djelovanja, postaje upitnim πto 
pak odreuje valjanost plana djelovanja jer je i 
sam taj plan produkt (misaone) radnje. U okviru 
tog intelektualistiËkog modela svaki bi duhovni 
Ëin naposljetku trebao imati isto takvog pretho-
dnika koji odluËuje o njegovoj valjanosti (usp. 
Ryle, 1969, 35). Time model upravljaËkog duha 
vodi u beskonaËni regres koji je u oπtrom protu-
rjeËju prema svijetu neprestane ljudske djelatno-
sti. Drugim rijeËima, eksplicitno znanje i miπlje-
nje koje njime operira nisu nuæne pretpostavke za 
uspjeπno djelovanje. Ove prve mu nerijetko Ëak i 
smetaju, zbog Ëega u svezi s umijeÊem moæemo 
— s intelektualisitËkoga glediπta naravno samo u 
najboljem sluËaju — u smislu Jona Elstera govo-
1. Pedagoπki intelektualizam: 
Sustavno precjenjivanje duha 
Prastari je ljudski san prenijeti uËenicima zna-
nje nekog „mudraca” bez iskrivljavanja i gubita-
ka. Da to naposljetku ostaje samo san, pokazuje 
izmeu ostalog i neuspjeh snaænog istraæivanja 
kompjutorske inteligencije (KI), osobito takozva-
ni problem zdravog razuma, dakle pokuπaj da se 
znanje relevantno za æivotnu praksu, odnosno 
mudrost svakodnevnog djelovanja prenese na 
strojeve (usp. na primjer Dreyfus, 1989; Dreyfus i 
Dreyfus 1987, 111 i dalje.; Searle, 1980; Winograd/
Flores, 1989, 165). Premda je pedagogija na po-
vrπini veÊ odavno napustila predodæbu da ljudski 
duh funkcionira poput stroja temeljenog na algori-
tmu koji samo valja opskrbiti prikladnim inputom 
(npr. ËinjeniËnim znanjem) kako bi dao æeljeni ou-
tput (= umijeÊe, u smislu uspjeπnog svladavanja 
problemskih situacija relevantnih za svakodnevni 
æivot) (usp. Roth, 2004, 496 — 497), Ëini se da u 
pozadini joπ nije u potpunosti prevladala meha-
nistiËko-mentalistiËku sliku Ëovjeka kao stroja za 
obradu podataka. VeÊ i svakodnevni govor o to-
me da se uËenje sastoji u sve boljoj organizaciji 
znanja pohranjenog u mozgu svjedoËi o pozadin-
skom postojanju kompjutorske metafore duha na 
pedagoπkom podruËju. Slijedimo li, meutim, ela-
borirano izlaganje Gilberta Rylesa (usp. 1969) i te-
meljne iskaze „pristupa preπutnog znanja” (tacit-
knowing-approach) u smislu Michaela Polanyisa 
(usp. 1985. te osobito Neuweg, 2002), u konaËni-
ci se posve oËito pokazuje da jedan od njegovih 
uzora persiflira model djelatnog Ëovjeka kada 
znanje poistovjeÊuje s umijeÊem, a duh promatra 
kao automat. Na podruËju istraæivanja struËnosti 
osobito su Hubert i Stuart Dreyfus (usp. Drey-
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riti o sporednom proizvodu (usp. 1987) svjesnog 
miπljenja, odnosno intelektualistiËko-mentalistiËki 
motiviranoj didaktici. 
2. Pedagoπki konstruktivizam: 
Bilanca koja otreænjuje
Prevladavanje intelektualizma i njegovih di-
daktiËkih posljedica odavno se oËekuje iz kuta 
umjerenog konstruktivizma, odnosno do njega 
danas dolazi osobito u sklopu rasprave o novim 
medijima za uËenje/pouËavanje. Moæemo, dodu-
πe, iznijeti prigovor da, ako nema ravnog puta 
od znanja do uspjeπnog djelovanja, u æariπtu pe-
dagoπke pozornosti ne bi smjelo stajati znanje, 
veÊ primarno djelovanje. To su veÊ odavno vrlo 
uËinkovito pokazala polaziπta usmjerena na dje-
lovanje (usp. z. B. Aebli, 1980). Upravo kada je 
rijeË o rjeπavanju kompleksnih problema ili pri-
stupu krajnje dinamiËkim promjenama, prenoπ-
enje eksplicitnog znanaja vrlo se brzo pokazuje 
nedostatnim. Na toj se razini ne traæi prenoπenje 
relativno apstraktnog ËinjeniËnog znanja na kon-
kretni pojedinaËni kontekst djelovanja, odnosno 
problema, veÊ „sposobnost preæivljavanja prema 
konteksta”, koja se iz viπe razloga naprosto ne 
moæe bez gubitaka prenijeti izvan konteksta. Al-
ternativa koja nam se pri tome nameÊe iz konstru-
ktivistiËke se perspektive tada, doduπe sastoji u 
tome da uËenje shvatimo kao „izravno stvaranje 
iskustva u kontekstu”, zbog Ëega se u svakom 
pojedinom sluËaju relevantno „znanje”, odnosno 
nuæne kompleksne kognitivne strukture konstru-
iraju, odnosno generiraju in situ. Upravo je zami-
sao kompleksnog aranæmana pouËavanja i uËenja 
cilj uËenike postaviti u problemske situacije koje 
se osobito s obzirom na svoju kompleksnu uku-
pnu strukturu mogu usporediti s onim situacijama 
koje valja svladavati u ozbiljnim sluËajevima iz æi-
votne prakse (usp. npr. Achtenhagen i dr., 1992). 
Zanemarimo li da bi takve problemske situacije s 
Ëisto terminoloπkog motriπta prije trebalo nazvati 
strukturno kompliciranima, a manje kompleksnima 
(usp. Minnameier, 2000, 168 i dalje), po mom se 
miπljenju moramo ozbiljno zapitati nije li pomalo 
neumjesno od uËenika oËekivati da u odreenim 
kompliciranim problemskim situacijama primijene 
upravo one strukture rjeπenja kojima su se zapra-
vo veÊ koristili za svladavanje upravo tih situacija. 
BuduÊi da uËenici joπ ne raspolaæu tim struktu-
rama — inaËe ih ne bismo radi uËenja suËeljavali 
upravo s tom situacijom — ostaje upitnim mogu 
li uËenici uopÊe biti u stanju na tako visokome ni-
vou prodrijeti u pojedinaËnu problemsku situaci-
ju da svojim nauËenim ponaπanjem mogu na nju 
adekvatno reagirati. 
Slijedimo li postulat o uËenju djelovanja u nje-
govu konkretnom kontekstu, preostaje joπ samo 
malen korak do joπ uvijek prevladavajuÊe dida-
ktiËke filozofije otvorenog, odnosno samousmje-
ravanog uËenja. Pomalo grubo ocrtana, temeljna 
se zamisao pritom sastoji u tome da, ako je sa-
mokonstruirano znanje — kao primjerenije subje-
ktu — poticajnije za uËenje od apstraktnog zna-
nja πto ga je konstruirao netko drugi, to isto tako 
vrijedi i za samousmjeravani, odnosno otvoreni 
proces uËenja. Ma koliko se toga malo u naËelu 
moglo prigovoriti toj procjeni osim Ëesto iznoπ-
enog prigovora zbog relativiziranja relevantnog 
predmetnog sadræaja, podjednako se nedostatni-
ma prema mome miπljenju Ëine i praktiËni peda-
goπki oblici ostvarenja te filozofije. Nerijetko se 
Ëini kao da se ondje gdje visoko uzdiæu konstru-
ktivistiËki stijeg u stvarnosti prakticira instrukcij-
ska nastava koja je samo na metodiËkoj razini 
prekrivena konstruktivistiËkim etiketama. U mno-
gim drugim sluËajevima ostaje neugodan dojam 
da se uËenici potiËu na djelovanje samo zbog sa-
mog djelovanja; kao da se otvorena nastava pra-
kticira na osnovi nedostatnih koncepcija otvore-
nosti; kao da se samousmjeravanje uËenja mora 
podudarati sa suspenzijom ciljnih predodæbi; kao 
da se samousmjeravanje i vanjsko upravljanje uË-
enja meusobno dijametralno razlikuju. Ovdje se, 
meutim, pomalo zaoπtreno formuliranim proble-
mima provoenja u praksi pridruæuju obrazloæenja 
za okretanje prema otvorenom, samousmjerava-
nom i/ili samoorganiziranom uËenju na teorijskoj 
strani koja ni u kom sluËaju ne bi smjela ostati 
neispitanima. Kada se izmeu ostalog, primjeri-
ce, argumentira i da „za pouËavatelje na osnovi 
eksponencijalnog porasta raspoloæivog znanja i 
s time povezane problematike izbora i progno-
ze” (Seifried, 2002, 107 — 108) postaje sve teæim 
pomoÊi subjektu pri orijentaciji u promjenljivom 
svijetu, po mom se miπljenju moramo zapitati ne 
prenosi li se time odgovornost za proces uËenja 
u odreenom dijelu na uËenika i zato πto se di-
daktika viπe ne smatra sposobnom obavljati svoj 
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posao. NeobiËnom se u svakom sluËaju Ëini slika 
uËitelja koji na svoje uËenike delegira ono πto ni 
sam nije u stanju svladati. 
3. Vanjsko upravljanje kao 
nuæni uvjet za supstancijalno 
samoorganizirano uËenje 
Shvatimo li didaktiku kao skup nastojanja da 
ljude dovedemo do umijeÊa u smislu uspjeπnog 
æivota, tada æariπte mnogo viπe leæi na procedu-
ralnoj strani razvoju (u uËenju) nego na kvazi-
statiËnim rezultatima (uËenja) i njihovoj izravnoj 
dostiænosti. UËenje se u tom smislu moæe shvati-
ti kao dinamiËki i — premda uz male modifikaci-
je —proces ekvilibracije vrlo srodan piagetovskoj 
koncepciji (usp. 1976) zbog kojeg uËenik nepre-
stano naruπava ravnoteæu koju treba uspostaviti 
sa svojom okolinom te iznova pokuπava dosegnuti 
novu. Pritom se akomodativni aspekti, dakle ona 
nastojanja zbog kojih uËenik pokuπava vlastite 
strukture prilagoditi zahtjevima okoline mogu ski-
cirati kao popriπte netrivijalnog, odnosno supstan-
cijalnog uËenja, uËenja, dakle, kod kojega (barem 
iz subjektivne perspektive uËenika) nastaje ne-
πto novo. Asimilativna komponenta, integriranje 
okoliπnih aspekata u vlastite strukture moæe se 
nasuprot tome nazvati trivijalnim uËenjem utoli-
ko πto se na taj naËin, doduπe, takoer uËi — i 
to u smislu onog potvrivanja i uËvrπÊivanja veÊ 
dostignutog, bez kojeg bi se svaki proces uËenja 
razorio (usp. Lewin, 1963, 258 i dalje.) — kojim, 
meutim, strukturno niπta novo ne nastaje. Pre-
poruka da se didaktiËari usmjereni na umijeÊe tre-
baju posebno usredotoËiti na netrivijalno uËenje 
koje mijenja strukture, odavno viπe nije novost 
te je izmeu ostalih jasno iznose i Dreyfus i Dre-
yfus, kada ustrajno upuÊuju na to da je za prije-
laz uËenika na iduÊi viπi razvojni stupanj nuæno 
nadrasti i za sobom ostaviti veÊ izgraene stru-
kture (usp. 1987, 44). Stvarni razvojni korak leæi 
pritom, dakle, u upuπtanju u neπto „novo”, odno-
sno u oblikovanju novih struktura s pomoÊu ko-
jih su u stanju svladati ono πto je prethodno joπ 
bilo nepoznat teren nasuprot kojeg bi stare stru-
kture zakazale.
Time subjekt joπ jedanput iznova dospijeva 
u æariπte didaktiËkog interesa. Ta u konaËnici se 
upravo konkretni Ëovjek nalazi u neprestanoj in-
teraciji sa svojom okolinom te bi pretpostavka da 
umjesto njega moæemo preuzeti taj proces raz-
mjene bila posve utopijska (usp. npr. Holzkamp, 
1993). Premda, dakle, ima dobrih razloga zaπto 
samog uËenika treba ostaviti u srediπtu svih di-
daktiËkih razmatranja, to nas ipak ne treba voditi 
tako daleko da odgovornost za proces i rezultat 
te razmjene poæelimo u najveÊoj moguÊoj mjeri 
prenijeti na samog Ëovjeka koji uËi kako bismo s 
didaktiËkog stajaliπta u najboljem sluËaju vodili 
brigu joπ samo o tome da uËenik dobije profesi-
onalnu potporu kada je zatraæi. Upravo zato πto 
se mnoæe znakovi za to da didaktika samousmje-
ravanog odnosno samoorganiziranog uËenja ni-
kako da djelotvorno zaæivi u pedagoπkoj praksi, 
mogao bi se isplatiti podrobniji pogled na njezi-
ne temelje. 
Uglavnom priliËno nejasno razgraniËenje obaju 
pojmova „samousmjeravan” i „samoorganiziran” 
na pedagoπkom podruËju sugerira bliski sadræajni 
odnos koji ne dovodi samo do sustavnog iskrivlja-
vanja pojma samoorganizacije veÊ i do dalekose-
ænih didaktiËkih nesporazuma (usp. Minnameier, 
1999, 12 — 13 i 2003, 9). Za razliku od pedagoπ-
kog tumaËenja koje se usmjerava na samousmje-
ravanje uËenja samoorganizirani procesi se u uËe-
nju o samoorganizaciji Hermanna Hakena nasuprot 
tome promatraju kao rezultat vanjskog upravlja-
nja (usp. Haken, 1995; Haken i Haken-Krell, 1997). 
Gotovo istovjetno to formulira i Ilya Prigogine, 
na kojeg se Haken uostalom neprestano poziva, 
u svojoj Termodinamici neravnoteæe disipativnih 
sustava (usp. Prigogine, 1992; 1998 i Prigogine i 
Stengers, 1990). Temeljna postavka tih obaju mi-
saonih polaziπta, koja uz kvantnu i teoriju kaosa 
moæemo smatrati srediπnjim stoæerima sve jasnije 
teorije sloæenih dinamiËkih sustava, odnosno teo-
rije kompleksnosti sastoji se — neπto pojednosta-
vnjeno — u tome da se otvoreni sustavi, dakle oni 
koji se sa svojom okolinom nalaze u neprekidnim 
odnosima razmjene zbog neprestane nuænosti pri-
lagodbe promijenjivoj okolini odvraÊaju od obli-
kovanja stabilnih sustavnih struktura. Naprotiv, 
njihov se strukturni red konsolidira preko tako-
zvane tekuÊe ravnoteæe izmeu sustava i okoline, 
dakle preko permanentnog interaktivnog procesa 
finog ugaanja izmeu sustava i njegove okoline. 
Strukture tekuÊe ravnoteæe koje se tako obliku-
ju nazivamo i disipativnima (usp. npr. Prigogine, 
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1992, 117 i dalje.). Za te je disipativne strukture 
pak karakteristiËno da nastaju posve spontano. 
Sa stajaliπta teorije kompleksnosti za tu spontanu 
genezu disipativnih sustava odgovaran je osobi-
to jedan „pokretaË”: promijenjeni okoliπni uvjeti. 
Promjena tih okoliπnih uvjeta djeluje kao input 
na sustav i toliko je velika da je sustav viπe nije 
u stanju kompenzirati, odnosno asimilirati preko 
postojeÊih struktura. U otvorenim sustavima se 
tada sa stajaliπta teorije kompleksnosti takoreÊi 
automatski pokreÊu procesi koji se najprikladnije 
mogu opisati s pomoÊu naËela tvorbe ureivaËa i 
porobljavanja (usp. Haken, 1995, 24 i dalje.; Ha-
ken i Haken-Krell, 1997, 80 i dalje.) te omoguÊuju 
da sustav na samoorganizirani naËin, dakle bez 
nuænosti daljnih intervencija izvana uspostavi no-
vu strukturu tekuÊe ravnoteæe. Ta se nova struktu-
ra moæe prema staroj smatrati kvalitativno vrje-
dnijom utoliko πto moæe ostvariti ono πto stara 
struktura nije bila u stanju: uspostavu odnosno 
odræavanje tekuÊe ravnoteæe s aktualnom okoli-
nom. Na to se, naæalost, ovdje mora ograniËiti i 
naπ prikaz, a detaljniji prijenos oglednih postav-
ki teorije kompleksnosti na kognitivne sustave, 
odnosno uËenika kao otvoreni sustav uslijedit Êe 
na drugome mjestu (usp. Knoll, 2003, 153 i dalje). 
Bez obzira na to dosada se usprkos tome vjero-
jatno jasno pokazalo da se s pedagoπke strane 
joπ neokrnjeni pojam samoorganizacije temelji na 
osnovnoj ideji vanjskog upravljanja, odnosno da 
se samoorganizacija pokreÊe samo onda ako je 
netko pokrene. 
Kada se u ovom Ëlanku s jedne strane zauzi-
ma kritiËki stav prema konstruktivizmu, a s dru-
ge strane osnaæuju lea sinergetici kao podruËju 
teorije kompleksnosti, tada se to moæda na prvi 
pogled moæe Ëiniti proturjeËnim. NemoguÊe je, na-
ime, osporiti da sinergetika, odnosno nauk o sa-
moorganizaciji nosi vrlo konstruktivistiËke crte. 
Kada, naime, u sinergetskome miπljenju govorimo 
o tome da se odreene strukture praktiËki same 
organiziraju u ono πto jesu, tada se to podudara 
s temeljnom epistemoloπkom zamisli konstrukti-
vizma o subjektivno konstruiranoj stvarnosti za 
razliku od koncepcije ontiËke istine. Upravo taj 
konstruktivistiËki udio teorije kompleksnosti mo-
æe prema mome miπljenju od nje uËiniti nosivu te-
orijsku osnovu za didaktiku supstancijalnog uËe-
nja jer se ona usredotoËava na nastanak novoga, 
a „novo” se prema Minnameieru (usp. 2000, 167) 
iz didaktiËke perspektive na smislen naËin moæe 
promatrati samo kao subjektivna novost.
Upravo se u toj toËki nalazi, meutim, i Ahilo-
va peta konstruktivistiËkog pristupa didaktici jer 
on propuπta samoorganizirano uËenje i njegovo 
vanjsko upravljanje promatra u uzajamnoj pove-
zanosti: Ako se naime supstancijalni napretci u 
uËenju u konaËnici sastoje u tome da nastanu su-
bjektivno nove kvalitete (djelovanja), a do toga 
navodno znatno uËinkovitije i trajnije dolazi pre-
ko konstrukcije nego preko instrukcije, valja nam 
se nadovezujuÊi na Menonov paradoks zapitati 
kako Êe uËenik dospjeti do aktivne konstrukcije 
novoga ako o novome per definitionem ne moæe 
joπ niπta znati jer u suprotnom sluËaju to za nje-
ga viπe ne bi bila novost i viπe niπta ne bi trebao 
konstruirati. Kritika pedagoπkog konstruktivizma 
usmjerava se prema tome, kao πto je spomenuto, 
protiv njega upravo ondje gdje prema mome mi-
πljenju u konaËnici sam sebi zadaje udarac kada 
samoorganizaciju razdvaja od vanjskog upravlja-
nja jer tada ne vodi brigu upravo o onim sluËa-
jevima u kojima uËenik ne moæe znati da tu ima 
neπto nauËiti.
4. PodruËja kompetencije 
nastavnika usmjerenih na teoriju 
kompleksnosti 
Dosadaπnja su razmatranja trebala pokazati da 
didaktika usmjerena na teoriju kompleksnosti, a 
time i na uËenje o samoorganizaciji moæe dovesti 
do mnogo toga, no usprkos svojim konstruktivi-
stiËkim elemenatima ni u kom sluËaju do slike po-
duËavanja u kojem se pouËavatelji u najveÊoj mo-
guÊoj mjeri povlaËe iz uloge upravljanja procesa 
uËenja. Naprotiv, samoorganizirano uËenje na po-
zadini pojma samoorganizacije temeljenog na te-
oriji kompleksnosti podrazumijeva uËenje koje se 
poËinje dogaati samo pod restriktivnim okvirnim 
uvjetima, odnosno na osnovi vanjskog upravlja-
nja. Drugim rijeËima, ma koliko se sluæili temelj-
nim oglednim postavkama teorije kompleksnosti 
kao osnovicom za didaktiku usmjerenu na umije-
Êe, prema mom se miπljenju neprestano moramo 
podsjeÊati na Ëinjenicu da se uËenje, doduπe, s 
jedne strane dogaa bez naπeg upletanja, da se 
s druge strane, meutim, osobito supstancijalni 
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procesi uËenja uopÊe ne pokreÊu bez ciljane di-
daktiËke intervencije. To pouËavatelja nasuprot 
ponekim suvremenim strujanjima iznova pomiËe 
viπe u srediπte procesa pouËavanja i uËenja te bi 
nas zakljuËno trebalo dovesti do pitanja kojim bi 
se specifiËnim podruËjima kompetencije po mo-
guÊnosti trebao odlikovati didaktiËar usmjeren na 
teoriju kompleksnosti.
Premda pri tome nije rijeË o podruËju kompe-
tencije u pravom smislu rijeËi, nastavnik usmje-
ren na teoriju kompleksnosti odlikuje se didaktiË-
kom filozofijom koja se temelji na postavci da se 
umijeÊe razvija, odnosno moæe nastati ponajprije 
preko aktivnog djelovanja na prikupljanju iskusta-
va u Ëesto subjektivno kompliciranom, dinamiËki 
promjenljivom svijetu. Pritom upravo ta dinami-
ka promjenljivosti svijeta zadobiva ulogu nepreki-
dnog inicijalnog paljenja razvoja uËenjem, a nipoπ-
to onu otegotnog uvjeta. UmijeÊe se pritom posve 
u Rylesovu smislu (usp. npr. 1969, 52 — 53) po-
kazuje kao viπetraËna dispozicija, kao neπto πto 
se oËituje preko raznolike lepeze varijacija kon-
tekstualno uvjetovanih radnja te se prema tome 
gotovo uopÊe ne moæe usmjeravati iz perspektive 
didaktiËkih namjera.
Pa ipak nas ta spoznaja granica moguÊnosti 
didaktiËkog utjecaja na proces supstancijalnog uË-
enja prema mome miπljenju ni u kojem sluËaju ne 
prisiljava da upravljanje procesom uËenja u tolikoj 
mjeri prepustimo uËenicima kao πto to Ëine neka 
moderna, konstruktivistiËki usmjerena polaziπta 
samoorganiziranog uËenja. Baπ naprotiv, nasta-
vnik usmjeren na teoriju kompleksnosti spoznaje 
da upravo o njemu ovisi hoÊe li neizravno usmje-
riti razvoj umijeÊa tako πto Êe uËenicima posta-
viti zapreke na put upravo ondje gdje je za njih 
to nuæno kako bi prevladali postojeÊe strukture i 
mogli nauËiti neπto novo (Minnameier, 1999, 13). 
Drugim rijeËima, nastavnik usmjeren na teoriju 
kompleksnosti samog sebe shvaÊa kao vanjskog 
inicijatora koji na toj osnovi upravlja samoorgani-
ziranim, supstancijalnim procesom uËenja, koji se 
bez njegove „intervencije koja ometa” vjerojatno 
ne bi ni pokrenuo. U izravnom ciljnom æariπtu pri 
tome, meutim, ne stoji bilo kakvo umijeÊe ko-
je bi valjalo usvojiti na πto izravniji naËin, veÊ je 
naprotiv posve ciljano rijeË o tome da se pobrine 
„samo” za to da se stare strukture — doduπe u 
najdobrohotnijoj namjeri — razbiju ondje gdje sto-
je na putu supstancijalnome napretku u uËenju te 
ih uËenik vlastitim snagama ne moæe prevladati. 
To tada, doduπe, znaËi i da se nastavnik usmje-
ren na teoriju kompleksnosti ne ograniËava na 
uspostavljanje aranæmana za pouËavanje i uËenje 
u kojima uËenici s krajnjom slobodom postavljaju 
vlastite ciljeve uËenja, definiraju i slijede putove 
uËenja te u najveÊoj moguÊoj mjeri samostalno 
evaluiraju vlastiti proces uËenja. Nasuprot tome, 
to prije svega znaËi smatrati se inicijatorom sup-
stancijalnog uËenja — ne samo kao trener — te 
se tijekom cjelokupnog trajanja procesa uËenja 
aktivno ukljuËivati osobito kao „ Ëimbenik okoline 
koji ometa” (usp. Knoll, 2003, 203 i dalje).
Kao πto je gore razmotreno, didaktiËko miπlje-
nje usmjereno na teoriju kompleksnosti upuÊuje 
nas na visok stupanj subjektivne vezanosti oso-
bito supstancijalnog uËenja. Odluka o tome je li 
neki razvojni korak pri uËenju supstancijalan ne 
donosi se samo na osnovi same stvari: novost 
nije objektivna kategorija, veÊ time postaje sa-
mo prema subjektu, nekom konkretnom uËeniku. 
Ako se nastavnik na osnovi teorije kompleksno-
sti usmjeri na umijeÊe æeleÊi inicirati supstancijal-
ni napredak u uËenju, tada on to ne moæe prema 
naËelu kantice za polijevanje uËiniti za mnoge, 
veÊ se na optimalan naËin mora usmjeriti na kon-
kretnog pojedinca. On mora πto toËnije poznavati 
osobni razvojni stupanj svojih uËenika kako bi pri 
razvoju uËenjem mogao voditi raËuna o specifiË-
nom subjektivnom karakteru „novoga”. Nastavnik 
usmjeren na teoriju kompleksnosti Êe prema tome 
u mnogo manjoj mjeri tragati za zajedniËkim crta-
ma meu uËenicima nego za njihovim individual-
nim specifiËnostima. Nastavniku te vrste osobito 
je potrebna kompetencija znati utvrditi treba li ne-
ki konkretni uËenik (joπ) steÊi relativnu sigurnost 
iskuπanih kognitivnih struktura ili pak te struktu-
re veÊ stoje na putu poæeljnom iduÊem razvojnom 
koraku u uËenju te je vrijeme da se postojeÊa ra-
vnoteæa poremeti intervencijom izvana. 
Na to se prema mome miπljenju sa stajaliπta 
teorije kompleksnosti izravno nadovezuje daljnji 
neodgodivi oblik te u visokom stupnju specifiËne 
subjektivne dijagnostiËke kompetencije. Ma koliko 
se didaktika usmjerena na teoriju kompleksnosti 
u ovdje prikazanom obliku posebno usredotoËa-
vala na podruËje remeÊenja postojeÊe ravnoteæe, 
dakle na Ëimbenike kognitivne nesigurnosti uËe-
nika, isto su joj toliko potrebni i pouËavatelji koji 
znaju kognitivnu disonancu i nejasnoÊu pretvori-
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ti u doæivljaj napetog izazova, a manje prijetnje. 
Potrebni su uËitelji koji uËenicima omoguÊuju Ëi-
niti pogreπke kako bi u najdoslovnijem smislu ri-
jeËi mogli iskusiti zbog Ëega na danom stupnju 
razvoja doæivljuju neuspjeh; nastavnici koji uË-
enika, doduπe, ciljano izlaæu tim iskustvima, ali 
ga pri neuspjehu ne prepuπtaju samom sebi, veÊ 
nastoje da neuspjeh konstruktivno kanaliziraju u 
smislu supstancijalnog napretka u uËenju. Nasta-
vnici usmjereni na teoriju kompleksnosti u tom su 
smislu, dakle, ljudi koji u uËenicima na odreenim 
mjestima supstancijalno izazivaju nesigurnost ka-
ko bi im pomogli u uspostavljanju nove (relativne) 
sigurnosti na kvalitativno viπoj razini. 
Kada ovdje govorimo o intervencijama za poti-
canje razvoja u vrlo subjektivno usmjerenom zna-
Ëenju, tada se primjerenost didaktiËke intervencije 
odluËuje posebno prema subjektivnoj razini ravoja 
svakog pojedinog uËenika. Sposobnost prilagodbe 
didaktiËke mjere razini postignuÊa uËenika ni u ko-
jem sluËaju nije jedina karakteristika nastavnika 
usmjerenog na teoriju kompleksnosti, baπ naprotiv. 
Temeljem visokog stupnja subjektivne usmjerenosti 
i namjere da se ukljuËi osobito ondje gdje je rijeË o 
supstancijalnome napretku u uËenju koji se ne po-
stiæe vlastitom snagom, ta sposobnost dospijeva, 
meutim, u srediπte nuænih kompetencija. Kao πto 
Êe s osloncem na model razvoja struËnosti Drey-
fusa i Dreyfusa (usp. 1987) pri prijelazu sa stupnja 
novaka k naprednom poËetniku vjerojatno poka-
zati svrsishodnim da kognitivne strukture novaka 
kojim dominiraju pravila i ËinjeniËno znanje dove-
demo u nesigurnost suËeljavanjem s proturjeËnim 
pravilima i Ëinjenicama ili situacijskim elementima, 
tako Êe na kasnijem stupnju biti vrlo bitno svjesno 
odvratiti pogled s elemenata. 
Pritom se uz pitanje na kojoj toËki na koji na-
Ëin treba intervenirati ne postavlja samo iona-
ko krajnje zahtjevna zadaÊa razvoja taksonomi-
je kompleksnih kognitivnih struktura vezanih uz 
æeljeno umijeÊe i po moguÊnosti pojedinca koji 
uËi, veÊ istodobno i taksonomije s time poveza-
nih intervencija radi omoguÊavanja supstancijal-
nog napretka u uËenju. BuduÊi da se na taj izazov 
teπko moæe uspjeπno odgovoriti s apstrahirajuÊe 
distance pisaÊeg stola, njegovo svladavanje ostaje 
— ma koliko se to realistiËno Ëinilo osobito pre-
ma okvirnim πkolskim uvjetima u svakodnevnom 
æivotu — u konaËnici je prepuπteno konkretnom 
nastavniku suËeljenom sa svojim uËenicima.
5. ZakljuËak: Didaktika na putu 
do umijeÊa … 
Kao πto smo, nadamo se, u okviru ovog pri-
loga pokazali osobito kod kritike pedagoπkog 
intelektualizma, vjera u mentalne reprezentante 
umijeÊa i potraga za njima nas ni u kojem sluË-
aju ne dovode do umijeÊa. Nastava koja se te-
melji samo na njima u najboljem sluËaju dovodi 
do znanja za subjekt liπenog smisla, odnosno do 
neuËinkovitog znanja (usp. npr. Gruber i Renkl, 
2000), ali ne i do umijeÊa u smislu kompetenci-
je za djelovanje i/ili rasuivanje. Da se s tim u 
svezi malo toga moæe postiÊi — ma koliko umje-
renom — konstruktivistiËkom protupozicijom, 
pokazala je rasprava voena posljednjih dese-
tljeÊa (usp. Dubs, 2004), a Ëinjenica da pedago-
πki konstruktivizam upravo ondje gdje se, kako 
je skicirano, radi o subjektivno supstancijalnom 
uËenju zanemaruje didaktiËke potrebe subjekta, 
ne prikazuje ga baπ kao uspjeπnu protuparadi-
gmu intelektualizma.
U ovom prilogu poduzet je poËetni pokuπaj da 
se pedagoπki konstruktivizam osobito s osloncem 
na temeljnim oglednim postavkama sinergetike 
produbi ondje gdje oËito podlijeæe krajnje nepre-
ciznoj pojmovnoj uporabi koja po mome miπljenju 
za sobom na æalost povlaËi vrlo nesretne poslje-
dice kako na teorijskoj, tako i na praktiËnoj razini 
didaktiËkog miπljenja i djelovanja. Ondje, naime, 
gdje je samoorganizirano uËenje nerazdvojno po-
vezano sa samousmjeravanjem procesa uËenja, 
gubi se iz vida πto je zapravo pretpostavka za 
samoorganizaciju — vanjsko upravljanje preko 
restriktivnih okvirnih uvjeta — te izvodi nastava 
u kojoj su uËenici i preËesto motivirani da neπ-
to izvode, ali u konaËnici pobuuje uvjerenje da 
supstancijalni razvoj u uËenju pri tome nerijetko 
uzmiËe pred samosvrhovitim aktivizmom. Svemu 
tome moæemo se prema mome miπljenju sustavno 
suprotstaviti podsjeÊanjem na pojam samoorgani-
zacije temeljen na teoriji kompleksnosti te povrh 
toga dugoroËno uspostaviti osnovu za didaktiË-
ku filozofiju koja Êe se dosljedno usmjeravati na 
umijeÊe te moæda ostvariti ono πto Zabeck (2004) 
naziva „performativnom didaktikom”, a Neuweg 
(usp. 2003) ima pred oËima kada navodni ponor 
izmeu instrukcije i konstrukcije tematizira s po-
gledom na didaktiku umijeÊa. Donde je, meutim, 
joπ dalek put, a didaktika usmjerena na teoriju 
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kompleksnosti trenutaËno joπ uvijek viπe sliËi ni-
zu domiπljatih analogija nego u sebi zatvorenoj 
koncepciji. 
Ma kako se u buduÊnosti vrednovao doprinos 
teorije kompleksnosti didaktiËkim pitanjima, sve 
dok nas bavljenje njome dovodi, primjerice, do to-
ga da raπËistimo s didaktiËki krajnje dvojbenima, 
difuzno konturiranim shvaÊanjima „samoorgani-
ziranog uËenja” te na taj naËin neπto realisitËnije 
odmjerimo polje kompetencija profesionalnih po-
uËavatelja, izlet na podruËja daleko od didaktike 
se isplatio.
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